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TRES FUENTES PARA LA CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO PSICOLOGICO: 








Esta experiencia quiere plantear la posibilidad del conocimiento psicológico a partir del 
trabajo que realiza el docente en el aula de clase. El presupuesto básico radica en el 
hecho de que el maestro posee una información sobre la cual no reflexiona, pero que 
puede permitirle validar criterios metodológicos y pautas evolutivas; establecer niveles de 
logro según etapas de desarrollo con el fin de determinar, según su práctica, patrones de 
comportamiento típicos para una edad determinada. 
 
También quiere demostrar que el docente tiene un saber y aproximarse a su 
caracterización a partir de ciertos presupuestos filosóficos. 
 
 
A. POBLACION REFERIDA PARA EL ANALISIS 
 
Estas reflexiones se basan en una experiencia de docencia universitaria 
—en la formación de maestras a nivel de Preescolar. Estas maestras tienen una 
característica un poco especial ya que poseen el título de Técnicas. Llegan a la 
Universidad con el objeto de validar a nivel de licenciatura sus conocimientos en el área 
de Preescolar. Se llaman alumnas de transferencia y proceden de distintas instituciones. 
La materia se denominaba Estudio de Casos, y corresponde a la formación psicológica 
dentro del currículo.83. 
 
Estructura del Curso 
 
— Análisis de casos a partir de la Literatura psicoanalítica (problemas de agresión, robo, 
adopción, problemas sexuales). Para complementar el bagaje teórico de las alumnas, 
el curso abocó el estudio del texto: El niño y el mundo externo de Winnicott. 
 
Para cada uno de los temas tratados como casos se elaboró una guía de lectura: una 
guía para el tema de la agresión; una guía para los problemas relativos al robo; una 
guía para las dificultades originadas por la adopción y otra para los problemas sexuales 
infantiles. Para este estudio se dedicaron seis semanas, con una intensidad de tres 
horas. 
 
— Elaboración de la historia clínica. En este aspecto se. quiso ensamblar diversos 
elementos provenientes de distintas disciplinas en el siguiente sentido: teniendo en 
cuenta la experiencia en la presentación de casos en las facultades de medicina, la 
experiencia y la presentación de casos para los médicos que están haciendo residencia 
de psiquiatría y el método que se implementa también en el estudio de casos en las 
facultades de psicología, se propuso una historia clínica que recogiera los aspectos 
                                                 
* Este trabajo se inscribe dentro de la experimentación de modelos de uso de información y corresponde a las metas del proyecto de 
Extensión REDUC - Colombia.  
** Licenciada en Filosofía (Universidad de Caldas) y en Psicología (Universidad Católica de Lovaina) Investigadora del CIUP. 
83Las alumnas, 23 en total, estaban inscritas en VII semestre, jornada nocturna, en la Fundación Universitaria “Los Libertadores”. El 
curso se dictó de febrero a junio del año 1986 y tuvo una duración de 15 semanas.  
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más relevantes desde el punto de vista pedagógico; es decir, hay muchos datos que le 
interesan al médico, y al psiquiatra, pero es importante ver cuáles serían los elementos 
que tendría necesidad de explorar el docente para hacer una primera formulación de lo 
que sería el problema en el aula. 
 
Esta parte del curso, que implicó un trabajo con los padres, tuvo una duración de dos 
semanas durante las cuales no hubo clase formal. 
 
— Revisión documental. 
Constituyó una etapa de contrastación bibliográfica, en la cual las maestras debían 
revisar libros, textos y artículos que les permitiera verificar el diagnóstico postulado en 
la historia clínica. Tuvo una duración de cuatro semanas y no hubo clase formal aunque 
sí asesoría individual. 
 
— Presentación de los casos. En las tres últimas semanas del semestre, las alumnas, en 
forma individual, presentaron ante sus compañeras su Estudio de caso. Con este fin se 
asignaron tres grandes grupos: 1) Casos de agresividad, 2) Problemas de lenguaje y 3) 
otros catalogados como varios, a saber: enuresis, robo, onicofagia y anorexia. 
 
3. ELEMENTOS Y SECUENCIA DE LA EXPERIENCIA 
 
1. Identificación de Problemas 
 
La maestra identifica, entre los alumnos que tiene a su cargo, el “niño caso”. Es decir, 
aquel que presenta comportamientos que están fuera de su criterio (intuitivo) de 
“normalidad”. 
 
El “niño caso” es aquel que rompe por algún motivo, el esquema de comportamiento de 
los demás niños, bien porque no aprende a la misma “velocidad” que los otros niños, bien 
porque no cumple el objetivo preciso de una tarea, o porque de acuerdo con su misma 
práctica, la maestra lo identifica como un alumno que va un poco lento en el proceso de 
aprendizaje. 
 
Con estos criterios se identificaron algunos problemas.’ agresión para ocultar el robo; 
enuresis que expresa agresión; agresión cuando no se cumplen sus deseos; conductas 
ansiosas: asma, bulinia; agresión como expresión de egoísmo; lenguaje poco 
desarrollado; aprendizaje lento84. 
 
2. El Papel de la Historia Clínica 
 
En la perspectiva del estudio la historia clínica se comporta como una entrevista 
estructurada en el sentido de que permite recoger datos sobre el niño de las personas con 
las cuales vive o de los papás. Las maestras fueron advertidas sobre la necesidad de 
interrogar por separado a cada uno de los dos padres si encontraban contradicción entre 
ellos, en el momento de la entrevista. 
 
Los datos obtenidos a partir de la historia clínica permiten análisis posteriores con 
respecto al problema identificado: comportamientos típicos para una edad o para uno de 
los dos sexos; relación con las figuras parentales (agresión, o sobreprotección); incidencia 
                                                 
84 En el anexo, bajo la categoría de problemas, están expresadas estas formulaciones que sirvieron de base para el trabajo del curso y 
el posterior análisis del mismo. 
No. 18  II SEMESTRE 1986                            UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL 
Digitalizado por RED ACADEMICA 
de la estructura familiar (¿tienen más problemas los hijos de padres separados y los de 
madres solteras?), etc. 
 
3. La Aproximación “objetiva” al problema. El uso de pruebas en el diagnóstico. 
 
A partir de los datos recogidos en la entrevista y con ayuda de algunas de las pruebas 
que estudiaron previamente en un curso llamado ESCALAS DE DESARROLLO las 
alumnas debían tener una primera aproximación diagnóstica. 
 
Entre los instrumentos más usados con este fin están la prueba de Goodenough, el test 
de Dalila Molina de Costallac, el dibujo de la familia, el de la conducta adaptativa personal 
de Gesell, el manual de Osterezqui y el test de ABC. Solamente dos alumnas utilizaron el 
test viso-motor de Bender. La interpretación de estas baterías se hizo a un nivel 
rudimentario, en la medida en que ayudaba a verificar o corroborar la formulación 
diagnóstica inicial, es decir, verificar su problema, sin entrar en el análisis de elementos 
proyectivos, tal como lo permiten algunos de ellos (Goodenough, Bender y el dibujo de la 
familia). 
 
La verificación diagnóstica, con ayuda de la prueba, buscaba encontrar elementos que 
corroboraran la formulación inicial. Por ejemplo, en agresión para ocultar el robo: 
brusquedad, boca figura grande. (Test de Goodenough). 
 
4. La Confrontación Problemas - Saber 
 
Finalizado el proceso inmediatamente anterior se iniciaba una revisión de la bibliografía 
existente, encaminada a mirar si el problema que las alumnas identificaron existía dentro 
de la práctica investigativa, esto es, “se encontraba corroborado”, bien a nivel de 
diagnóstico o a nivel de causas: nivel de la etiología misma del problema. 
 
Como uno de los propósitos iniciales, de esta experiencia era generar modelos de uso 
de información a nivel de pre-grado, las alumnas fueron capacitadas para producir 
resúmenes analíticos y debían hacer dos o tres RAES*, buscando que aquello que 
decidieran leer, a partir de la referencia bibliográfica, les corroborara el postulado inicial: el 
diagnóstico del problema. 
 
4.1 El uso de fuentes de información: Los RAES y los ABSTRACTS. Considerando el uso 
de los RAES, la experiencia mostró que una parte vital la constituyen las conclusiones 
en cuanto permiten aproximarse a citas o elementos que verifican el problema objeto 
del estudio. 
 
A este propósito hubo cosas sorprendentes: a pesar de que se trataba de mostrar que 
era una experiencia de uso de información, no se logró que las maestras utilizaran 
información del REDUC; ni que utilizaran información de la investigación psicológica o 
propiamente dicha por ejemplo en los ABSTRAC de psicología o en los de investigación 
psicológica o inclusive, que fueran a consultar las tesis de grado a las facultades de 
Psicología o a las facultades de Educación, sino que se limitaron a usar lo más inmediato: 
                                                 
* Desde el año 1970 opera a nivel latinoamericano una red de documentación e información educativa, conocida bajo la sigla 
REDUC. Desde 1983, Colombia hace parte de esta red a través del CIUP. 
REDUC analiza y difunde información educativa mediante la edición de Resúmenes Analíticos en Educación —RAES—. Esta forma 
de análisis es compartida por los veintitrés centros asociados a la red en 14 países, con unidad metodológica. El RAE incluye mayor 
información que los ABSTRACS y hace énfasis en fuentes, contenidos y metodología. No obstante tiene en promedio 450 palabras. 
Los RAE son la herramienta básica con la que trabaja REDUC. A partir de ellos se pueden elaborar bibliografías, establecer estados 
del conocimiento y generar experiencias de modelos de uso dentro de las poblaciones de posibles usuarios. 
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psicologías generales, enciclopedias, textos generales sobre agresividad. De la 
investigación nacional solamente se referenció un Simposio sobre agresividad 
desarrollado en la Universidad Pedagógica y un Manual Pediátrico del Hospital “Lorencita 
Villegas de Santos”. A este respecto el supuesto del cual parte REDUC, según el cual no 
se da una información de frontera, se confirmaba una vez más, en el hecho de que como 
objetos que ilustran se siguen utilizando enciclopedias traducidas de otros idiomas, 
editadas preferencialmente en España o textos de psicología de Trillas, pero no se llega a 
documentos que abocan problemas específicos o estudios relevantes y en profundidad 
sobre los temas identificados. De todas maneras hubo algo positivo en el sentido de que 
la experiencia se constituyó en un proceso de lectura y de escritura. 
 
Esto, por cuanto las maestras de preescolar, tenían que formular el problema; no 
solamente ubicarlo en el aula, sino escribir sobre la forma como veían ese problema, 
hacer la revisión documental corroborar el planteamiento inicial y unir estos elementos 
para la formulación del diagnóstico a través de las pruebas y de la literatura. 
 
4.2 La construcción del conocimiento: la relación información-problemas. Esta experiencia 
constituyó un proceso de lectura en el sentido de que existía un problema a partir del 
cual se recolectó la información. No fue el uso de la información en cuanto tal85. 
 
En el leer por leer se “consume” lectura y existe el riesgo de caer en la “adición” a la 
lectura; pero si existe un problema y si tenemos una pregunta inicial hay un vacío86 que 
solucionar. En esta búsqueda bibliográfica se realizó un proceso activo de construcción y 





1. El Aula Universitaria como Espacio del Saber 
 
A raíz de esta experiencia es posible pensar sobre su validez no solo como proceso 
innovativo desde el punto de vista de la docencia universitaria, sino como punto de partida 
para la construcción de otros conceptos ya que hay ciertas nociones psicológicas que se 
vuelven casi patrimonio de una sociedad en un momento dado. Precisamente este hecho 
se encuentra en la formulación que hace el docente de los problemas en el aula. 
 
 
1.1. De la intuición a la demostración. 
 
Las maestras tienen una forma inicial de aproximarse a la formulación de los problemas 
del aula: inmediata, en el sentido de intuitiva. Formula lo que percibe: la agresión, el 
consentimiento, la sobreprotección, las distorsiones a nivel fonético. 
 
En esta formulación inicial, la maestra no integra otros elementos, por ejemplo, las 
conversaciones con los padres del niño, el conocimiento de ellos, de la estructura familiar 





                                                 
85 Zuleta, Estanislao. “Sobre la lectura”. En La idealización en la vida individual y colectiva. Bogotá: Procultura, 1986. 
86 Popper, K. La Teoría de las Ciencias Sociales México: Editorial Grijalbo, 1978. 
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1.2. La agresividad: un hecho evidente. 
 
En un primer análisis a partir de los problemas formulados por las maestras, hay algo 
que salta inmediatamente a la vista: la frecuencia en que la agresión es catalogada como 
problema. Este estudio analizó 21 casos; de ellos en 8, o sea en un 38% el primer 
problema que el docente identificó fue la agresividad. Las maestras no miraron el sentido 
que podía tener esa agresión: si era un comportamiento aislado o si su sentido podrá ser 
el de un síntoma. Uno de los casos presentaba el problema de una niña con enuresis que 
era también agresiva. Los dos elementos se interrelacionaban en el sentido de que la 
enuresis era una manifestación agresiva, un rechazo a la normatividad y a las mismas 
pautas de socialización. 
 
La maestra expresó los dos comportamientos como aislados y sólo a partir de análisis 
posteriores vio en la enuresis una manifestación agresiva. Otro caso aludía a una niña 
con onicofagia; esta agresión, dirigida contra sí, exigía analizar mucho más ese problema 
que aparece, a primera vista, como agresividad. 
 
Para las docentes todos los niños eran agresivos y la agresividad, el gran mal de este 
nivel de la enseñanza. En esto hay algo de razón, ya que la investigación87, cataloga la 
agresividad como una conducta frecuente en el aula preescolar. 
 
Podemos preguntarnos ¿cuál es la edad preescolar? 2, 4, 6 años? y concluir con otra 
interrogación; ‘%Será la agresión una conducta típica en la edad preescolar?. Es la 
segunda posibilidad. La primera es que la maestra ha efectuado un diagnóstico utilizando 
un saber intuitivo e inmediato que la lleva a formular como problema aquellos 
comportamientos que le dificulta el manejo de los niños. 
 
La segunda pregunta inquiere: ¿Habrá hecho la maestra un buen diagnóstico? ¿Habrá 
identificado bien el problema? aquello que concluimos es que, inicialmente, los problemas 
no están bien identificados. En la agresividad, por ejemplo, había que diferenciar el tipo de 
agresión, el momento en que se presenta, si es una protesta esporádica, si responde a 
otra agresión, etc. Fue necesario aclararle a la maestra el sentido de su afirmación y la 
necesidad de involucrar más elementos en su análisis. 
 
1 .3. Los problemas observados del lenguaje. 
 
Otro problema bastante frecuente lo constituyen las dificultades del lenguaje. El hecho 
de que un niño no hable bien representa un problema que el maestro tiene que atacar 
rápidamente. Se puede objetar que la enseñanza formal no corresponde a la edad 
preescolar; que trabaja a nivel de prenoción; a nivel de prematemática, de la prelectura, 
de la preescritura. De todas formas, la explicación que da la maestra, la enuncia a través 
del lenguaje; la investigación88 también ha mostrado este hecho. 
 
Los grandes problemas que hay con los niños a nivel de las matemáticas se basan en 
la deficiente comprensión lingüística. Las nociones matemáticas (conceptos de 
reciprocidad, la correspondencia biunívoca) se explican con enunciados verbales, no 
obstante que incluyan materiales para que el alumno practique con ejercicios. 
 
 
2. El saber Docente como Fuente de Construcción del Conocimiento Educativo 
                                                 
87 Muñoz, José. La agresividad puede modificarse? Bogotá —CIUP—, 1983. 
88 Flatrymsky H. “Procesos Psicológicos en el aprendizaje de as Matemáticas”. En Humanidades, Vol. 13, No. 2, 1984. 
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2.1 El saber docente es intuitivo. Formula como problema, lo que observa, lo que 
percibe, aquello que salta inmediatamente a la vista, omitiendo referencias o 
justificaciones. Tampoco establece causas ni relaciones. 
 
El docente percibe que existe consentimiento o sobreprotección en el hecho de que un 
niño hable de una determinada manera, con una distorsión a nivel fonético. Pero sólo se 
queda en este primer nivel, en lo relevante. 
 
2.2 En el saber del docente existe una forma compartida de pensar el mundo. Cuando la 
maestra “etiqueta” al niño como agresivo, sobreprotegido o consentido el profesional de la 
disciplina entiende los elementos que van implícitos en su formulación inicial. El caso de 
la sobreprotección alude a la relación del niño con las figuras parentales, o más 
generalmente, con las figuras masculinas y femeninas. En la sobreprotección existe una 
restricción de la independencia del niño, cifrada en un afecto excesivo. La maestra 
reconoce y acepta la importancia de que el niño tenga cariño, apoyo y seguridad de las 
personas adultas, pero vislumbra una falla en la constitución de la autonomía infantil. 
 
Cuando la maestra anota como una de las causas principales de los problemas de los 
niños el que éstos sean hijos de padres separados manifiesta su conocimiento sobre la 
importancia de que existan los dos padres para que el niño tenga un buen desarrollo 
afectivo. 
 
La forma compartida de pensar el mundo alude a las caracterizaciones que hace una 
determinada sociedad o determinado momento del desarrollo sobre los problemas que le 
competen89 y está ligada con la circulación de teorías. 
 
No todas las teorías en toda su acepción y en todos sus elementos, penetran o se 
incorporan como saber. Cuando la maestra enfatiza el hecho de un hogar estable, de 
tener las dos figuras parentales para un desarrollo armónico del niño se ve la influencia 
del psicoanálisis. Sin embargo, no en toda su totalidad. En la constitución del yo 
interiorizamos las figuras parentales. En el saber docente ha penetrado sólo este 
elemento de la teoría psicoanalítica y se omite todo lo que implica la relación con la 
norma, la diferencia de sexos y el hecho de que el proceso de socialización implica un 
rechazo, que exige sublimaciones, represiones, modificaciones de las conductas 
instintivas. En este hecho hay una relación con la autoridad y el niño vive este proceso en 
su desarrollo, aparte de la estructura (íntegra o incompleta) de su hogar. 
 
2.3 El saber del docente es un saber popular y cotidiano, producto de una época; en el 
cual confluyen determinadas teorías más que otras y refleja la orientación de las distintas 
facultades de donde proceden las maestras. No es lo mismo encontrar una maestra que 
viene de Aspaen y otra que viene de Universitas; de acuerdo con la característica 
ideológica de cada uno de esos centros que forman pre-escolar, hay mayor o menor 
énfasis en los conceptos o en las teorías que han devenido y constituido el saber docente. 
 
2.4 El saber del docente es un saber cómo: cómo se hacen las cosas. La maestra sabe 
cómo tratar a un niño agresivo (cómo hacer que al menos, no se vayan a matar). Puede 
que su proceder no sea lo más adecuado en un determinado momento; pero tiene un 
recurso metodológico, originado en su mismo quehacer. Equivale a ese know how del que 
habla la investigación en educación. De todas maneras, este saber cómo, es una 
                                                 
89 Heller, Agnes. Sociología de la vida cotidiana. Barcelona: Ediciones Península, 1977. 
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preparación para un saber posterior, que el cual constituyen un grado mucho más elevado 
del saber90. 
 
Los filósofos han pensado que este saber (saber cómo) que se encuentra en forma 
intuitiva, que utilizan las gentes, no es un saber despreciable. Es un saber al lado de otro 
saber y como tal acompaña y fundamenta otro tipo de saber, mucho más avanzado o 
elaborado. 
 
En este saber cómo la maestra actúa a nivel fenoménico. Ella sabe cómo enfrentar la 
cotidianidad en el aula, a su manera. Pero carece de una generalización, o una reflexión, 
de un postulado sobre la agresividad, la sobreprotección, los retrasos del lenguaje. No 
sabe por qué es importante un hogar estable. No obstante, en ese saber cómo estamos 
viendo que las maestras, el docente general, tienen un saber pragmático, un saber que no 
es comprobable ni refutable pero que permite operar. Es un momento del saber. 
 
2.5 El saber del docente es un saber aislado. La maestra acoge ciertas adquisiciones 
científicas. Por ejemplo, formas de tratar la agresividad, formas de programar ejercicios de 
lenguaje, pero no tiene una totalidad del saber. 
 
Su saber es específico, muy propio de su profesión, de su actuar, de su quehacer. 
Implica una cuestión pragmática ligada al desempeño en el aula. 
 
De todas maneras en el saber docente existe un contenido. El docente sabe algo: tiene 
un conocimiento incorporado; bien sea a nivel de certeza, a nivel de su propia verificación, 
a nivel de su propia práctica. 
 
3. La Recuperación del Saber Docente: 
 
Esta experiencia demostró que el docente posee un saber, en este caso, psicológico, 
el cual es necesario recuperar mediante planteamientos sistemáticos en la programación 
de los cursos universitarios. 
 
3.1 La formulación de problemas. 
 
Enfatizar en la formulación y planteamiento de problemas. Los docentes necesitan 
acercarse a la investigación con un problema para investigar; para corroborar, para 
refrendar. 
 
Hay que crear un cierto interés y curiosidad en el docente. Sin problemas no se puede 
ir a la investigación. Zuleta91 es muy diciente al respecto: ¿De qué puede ser una 
perspectiva para leer? esa perspectiva tiene que ser una pregunta aún no contestada; que 
trabaja en nosotros y sobre la cual nosotros trabajamos con una escritura; sólo se debe 
escribir para escritores y sólo el que escribe realmente lee”. 
 
3.2 La toma de la palabra. En este sentido es conveniente enfatizar en que esta 
experiencia no fue solamente de docencia, sino que buscó que el maestro escribiera y 
leyera. Mantiene la conclusión de PROMULGAD92 en el sentido de que la información, tal 
cual, no puede llegar al docente. Al maestro hay que mostrarle que tiene un saber; que 
                                                 
90 Hegel, G.F. La fenomenología del espíritu. Utilizada en la traducción de Jean Hyppolite. Tomo II, pág. 302. 
91 Zuleta, Op. cit. 
92 El Maestro tiene la Palabra. PROMULCAD-OEA, 1984. 
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puede escribir a partir de su práctica. Así surgen intereses por investigar sobre la lectura, 
sobre ¡a escritura, sobre la matemática, sobre la agresividad, sobre las relaciones con los 
padres, pero siempre con un planteamiento inicial, problemático, en el sentido de que hay 
un vacío: algo que no conocemos, en el sentido popperiano: “Una pregunta abierta es una 
búsqueda en marcha que tiene un efecto específico sobre la lectura"93 y que guarda una 
relación crítica con el texto. Se lee porque existe una cuestión para resolver. Una vez 
identificado el problema, era relevante para las maestras leer sobre la agresividad, sobre 
la incidencia de los factores emocionales en los problemas de aprendizaje. 
 
Leer, por ejemplo, en un sentido psicoanalítico sobre la agresión. Y a eso se refiere la 
acotación con respecto a los RAES; en el sentido de que lo que se anota en los RAES 
como conclusión, es la parte del texto que dice algo sobre mi cuestión, sobre mi 
problema, sobre mi diagnóstico. 
 
3.3 El papel de la interpretación. 
El docente necesita releer lo manifiesto. No se puede quedar en el nivel esquemático, 
descriptivo, de decir lo que pasa en el aula. Es necesario que las maestras hagan una 
interpretación y que superen lo puramente fenoménico, aquello que en la realidad aparece 
como disperso. Lo que en realidad se manifiesta como aislado, como disímil, tiene una 
significación y exige una elaboración mediante categorías en el sentido de que ellas 
permiten formar conjuntos de fenómenos, como otros tantos objetos para un saber 
posible. Así, se asegura su enlace en la empiricidad y se ofrece una experiencia ligada y 
unificada. 
 
3.4 La reflexión crítica. 
Es importante hacer que el docente reflexione sobre su propia práctica; y que 
reflexione con un criterio crítico. Foucault94 ilustra este proceso “Como hacer que el 
hombre piense en lo que no piensa, avise aquello que se le escapa en el modo de una 
agrupación nula, anime con una especie de movimiento congelado esta figura de sí 
mismo que se le presenta bajo la forma de una exterioridad testaruda. Se trata de la 
retoma en una conciencia filosófica clara, de todo ese dominio de experiencias no 
fundadas en las que el hombre no se reconoce”. La maestra no reconoce que ella tiene un 
saber y se maravilla ante la posibilidad de tener elementos para un diagnóstico. 
 
Las maestras no pueden quedarse simplemente en el hecho de programar actividades 
como hacen las facultades de pre-escolar; hacer títeres, carteleras, muñecos, dibujos, 
toda una serie de actividades, por objetivos, por temas y no saber para qué es? El niño 
llega y rompe un dibujo; le pegó al compañerito porque el dibujo era más lindo y no tienen 
ni la más mínima interpretación. Además la maestra de pre-escolar tiene una gran 
responsabilidad frente a los padres, en el sentido de que tienen que informarles sobre el 
desarrollo de sus niños. ¿Pero, cómo hacer esa observación sin dar alguna explicación, 
algún criterio, alguna manera de llegar, de trabajar ese problema? Entonces es necesario 
remontar críticamente esa experiencia en el aula, y ese quehacer cotidiano, con el objeto 







                                                 
93 Popper, Op. Cit. 
94 Foucault, M. Las palabras y las cosas. México: Editorial Siglo XXI, 1969. 
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